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協同学習を用いた大学授業
―自律した学習者の育成を目指して―
阿 川 敏 恵
１．大学における英語教育―「大学を出たら英語が使える」？
文部科学省は，２００１年に「英語が使える日本人の育成のための行動計画」
を発表し，中学校，高等学校，大学をそれぞれ卒業する時点での，英語力の
目標設定をおこなっている。この構想の達成目標をみると，２つの英語力が
挙げられているのに気づく。ひとつは「国民全体に求められる英語力」で，
これは中学・高校における英語教育で達成することを目標としている。例え
ば中学卒業段階での達成目標として「挨拶や対応等の平易な会話（同程度の
読む・書く・聞く）ができる」が掲げられており，高校卒業時には「日常の
話題に関する通常の会話（同程度の読む・書く・聞く）ができる」ことを目
指す。二つの英語力のうち，もうひとつは「国際社会で活躍する人材等に求
められる英語力」であり，これは大学における英語教育で目指すべきもので
ある。具体的な達成目標はしるされておらず，「各大学が仕事で英語が使え
る人材を育成する観点から，達成目標を設定」するとある。
本大学において目標とすべき「国際社会で活躍する人材等に求められる英
語力」とは具体的に何であろうか。「仕事で英語が使える」とは，どの程度
の，どのような運用能力をさすのか。そもそも「仕事で英語が使える」といっ
ても，どんな職種や専門分野に関わるかによって，求められる英語力は様々
である。例えば女子学生に人気のあるフライトアテンダントには，日常会話
程度のリスニング力とスピーキング力が要求されるであろう。将来翻訳家に
なる夢を抱いている学生もいるが，その場合はかなり高度なリーディング力
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とライティング力が必要である。事務系の仕事では英語の電子メールでのや
りとりが頻繁におこなわれるかもしれないし，企画や営業職には英語でのプ
レゼンテーションや交渉力が要求されるであろう。このような多様なニーズ
に対して，大学または学科全体が具体的な英語熟達度の目標を掲げるとなる
と，ある程度学生の全体像を把握したうえでの大まかなものになってしまっ
ても，やむを得ないのかもしれない。
２．自律した学習者育成の必要性
このような状況の中で著者は，大学の英語教育において，自律した学習者
の育成が必要だと考える。ここでは，まず学習者の自律とは何かを取り上
げ，次になぜ大学において自律した学習者の育成が必要であるかを考察す
る。
学習者の自律とは，学習者が自らの学習に責任を持つ能力のことである
(Holec, 1981)。また Little (1991) によると，自律は自分を自分でコントロー
ルできる能力であり，学習者はこの能力を自らの学習計画，学習の管理，評
価に用いるとしている。学習者が自分自身の学習に対する責任を自覚して引
き受けたとき，自律への第一歩を踏み出したことになるのである。自律した
学習者は，内省を通じて自分の学習計画を立て，学習の進み具合をモニター
し，評価できるので，自分の目標やニーズに焦点を当てた効率のよい学習が
可能となる。また，内省を通じて学習に取り組むことができる学習者は，授
業で学んだ知識やスキルを教室外で使用することができるようになる。この
ようなことから，自律した学習者を育成することは，学生達の多様な目標に
きめ細かく対応する手段として，また実際に仕事で使える実践的英語力を持
つ学生を社会に送り出す手段として，有効であると考えられる。
さて先にも述べたように，自律とは他人から独立してひとりでやってゆけ
る能力のことであるが，これは自律した学習者が他のクラスメイトや教員を
必要としないということでは決してない。コミュニケーションの手段として
英語を使うというのは，相手があって成り立つことであり，他人との関わり
の全くない状態で「使える英語」を学習するとすれば，それは学習そのもの
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の目的を見失っているといえる。そもそも，人が他人との関わりをいっさい
持たないで生活していくということは通常なく，したがって完全な自律とい
うものは現実的でもなければ，必要とされてもいないのである。
上記の理由に加えて，自律した学習者が他のクラスメイトや教員を必要と
する理由が少なくとも二つある。
ひとつは個人の認知と社会・文化的な相互作用の関連を論じた社会文化理
論の考えからである。Vygotsky (1978) は，高次の精神活動は社会活動の中
で発展すると主張した。こどもは，大人や，自分よりも能力の高い仲間から
の協力を得て問題解決をおこない，自分だけでは力の及ばない，少し難しい
事柄を学ぶことができるのである。Bergen (1990, cited in Dam 1995) は，
学習者の自律の定義に，社会的に責任ある人間として他の人と協力しあうこ
とができることを含めているし，Bergen以外にも学習者の自律の発展に社
会的な交流が要因としてあることを認める研究者は多い (e.g., Dam, 1995;
Seeman & Tavares, 2000; Schwienhorst, 1997)。
もうひとつは，意味交渉が言語習得を推し進めるという見地からの理由づ
けである。外国語の習得には理解可能なインプット (Krashen & Terrell,
1988)だけでは十分でなく，アウトプットも必要であるという考え(e.g.,
Swain, 1985, 1995) は，こんにち広く受け入れられている。インタラクショ
ンの場において，話し手と聞き手の間で意味交渉がおこなわれることが言語
習得を推し進める (e.g., Gass & Varonis, 1985; Mackey, 1999; Varonis &
Gass, 1985) のであるから，外国語学習者にとって，フィードバックを与え
てくれ，意味交渉の機会を与えてくれる仲間や教員は，なくてはならない存
在といえる。
以上の考察をふまえ，本稿において学習者の自律とは，学習者が自らの学
習に責任を持つと同時に，社会的に責任ある人間として他の人と協力しあう
ことができることを指す。
ここまでで論じたことをまとめておくとしよう。著者は，自己決定能力を
もち，自分の学習に責任を持つことのできる自律した学習者を育成すること
は，多岐にわたる学生の学習ニーズに繊細に対応でき，実践的英語力を身に
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つけた卒業生を社会に送り出すことができる有効な手立てであると考える。
この自律した学習者は，他のクラスメイトや教員との社会・文化的な相互作
用のなかで育成され，仲間や教員との意味交渉によって外国語習得を進めて
ゆくのである。
３．協同学習の意義
ここでは，自律した学習者を社会・文化的な相互作用のなかで育成するた
めに，実際の授業でどういった取り組みをおこなえばよいかを考える。取り
組みの提案として協同学習を紹介し，協同学習とは何かの定義づけととも
に，その意義を考えてゆく。
３．１ Deweyの教育哲学
協同学習の理念は，古くは Dewey (1915) によって民主的社会における教
育哲学という形で論じられた。彼は著書「学校と社会」のなかで，学校での
経験は，社会における大人の生活へとつながってゆくものであり，したがっ
て学校教育が社会の構造や価値と無関係に進められてゆくべきではないとし
た。彼は伝統的学校教育を批判し，次のように述べている。
「社会とは，共通の線に沿い，共通の精神において，また共通の目的に
関連してはたらきつつあるが故に結合されている・・・この共通の必要お
よび目的が，思想の交換の増大ならびに共通の統一の増進を要求するので
ある。こんにちの学校が自然な社会単位として自らを組織することができ
ない根本的理由は，まさしくこの共通の，生産的な活動という要素が欠け
ているからである。・・・学校の課業がたんに学科を学ぶことにあるばあ
いには，互いに助け合うということは，協力と結合との最も自然な形態で
あるどころか，隣席のものをその当然の義務から免れさせる内密の努力と
なるのである。活動的な作業がおこなわれているところでは，すべてこれ
らの事情は一変する。そこでは，他の者に助力することは，助力される者
の力をかえって貧しくするような一種の慈善ではなくて，たんに助力され
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る者の力を解放し，衝動を推進する援助であるにすぎない。」（訳書 pp.26
−28）
知識を頭の中に詰め込んでいるような人を育成するのではなく，知識が実
生活と関連していることを学習者に認識させなければならないとした
Deweyの主張は，１００年近い時を越え，文部科学省の「英語が使える日本人
を育成すべきだ」という考えに共鳴して聞こえる。Deweyは，学校が自然
な社会単位として自らを組織するために必要な「共通の，生産的な活動とい
う要素」を取り入れるために，教師がおこなわなければならないこととし
て，次のことを挙げている。
１．知識が生み出された過程を，討議を経てこども達に確認・追体験させ
るべきである。
２．学習計画にかかわりを持たせるなど，自分達の学習に責任を持たせる
べきである。これによって，学習への興味を高めることができ，学習
や社会生活に対する責任感を養うことができる。
３．個人主義を増長する競争をさせるのではなく，自分達がアイデンティ
ティを見失うことなく，社会に属しているという感覚を持てるように
するべきである。
上記の，個人的学習でも競争的学習でもなく，学習者が共通の目的を持っ
て仲間達と助け合い，議論をつうじて，知識を自分のものにしてゆくという
学習方法，また，その学習過程に学習者みずからが責任を持つというやり方
は，学校教育における協同の理念をよく表したものである。
３．２ グループ・ダイナミックス学派
その後１９２０年代から１９３０年代の後半にかけておこなわれたグループ・ダイ
ナミックス学派の研究は，協同学習に大きな影響を与えた。この頃におこな
われた研究により，集団の中での個人の行動は，集団を構成する他のメン
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バーの影響を受けて変化することが示された (e.g., Allport, 1924, cited in
Gillies & Ashman 2003; May & Doob, 1937; Mead, 1937; Shaw, 1932;
Watson, 1928)。この時期におこなわれたグループ・ダイナミックス学派の
研究の中で Lewin, Lippitt and White (1939) のものは，教員と学生の関係
によるグループメンバーの態度の変化を示唆しており，特筆すべきであろ
う。この研究では２つの実験をおこなっている。まず第１の実験では独裁主
義のリーダーを持つグループと民主的なリーダーを持つグループを比べて，
グループメンバーの態度・行動の違いを検証した。独裁主義者をリーダーと
するグループのメンバーは，お互いに対して威圧的で攻撃的な態度を示し，
グループ活動への集中度が低くなっていったのに対し，民主的なリーダーを
持つグループでは，メンバーがお互いに対してオープンで友好的な態度を示
したという結果となった。また二つめの実験では，四つのグループが最初に
独裁主義のリーダー，次に民主的リーダー，最後に放任主義のリーダーを迎
えてクラブ活動をおこなうという実験をおこない，独裁主義者がリーダー
だった時にはグループメンバーが，お互いに対して攻撃的な態度を表したこ
とや，２０人中１９人の参加者が独裁主義のリーダーよりも民主的リーダーを好
んだことが報告されている。この研究により，教員の接し方によって，学習
者達の態度や行動，学習への取り組み方が左右されることが示唆されてお
り，大変興味深い。
４．協同学習の優位性
４．１ 学習の成果・生産性
Lewinの教え子であった Deutschは，１９４０年代末に協同学習と競争学習
を比較した研究を発表し，「学習者は競争させたほうが効率よく学習する」
という従来の概念に疑問を投げかけた。彼の研究では，競争学習をおこなっ
た被験者と比べて，協同学習をおこなったグループメンバーのほうが，コ
ミュニケーションがスムーズで，お互いの意見に対してオープンであり，同
意が多く，お互い助け合って積極的に仕事を分担したことが示され，その結
果，協同学習のグループのほうが総じて生産性が高かったことも明らかに
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なった (Deutsch, 1949)。
また，彼は協同と競争を定義して，協同とはグループのメンバー全員が，
同時に到達することができるような目標が設定されていることであり，競争
とは，グループの中の１人が到達したら，残りのメンバーはそれに到達する
ことができない目標が設定されていることであるとした (Deutsch, 1949)。
この定義は，現在に至るまで，協同学習の研究者に支持されている。
その後協同，競争，そして個別学習に関し，生産性や学習成果を比較した
実証研究は多く発表され，Johnson and Johnson (1989, cited in Johnson,
Johnson & Smith 1991) によって３７０件以上の研究の結果がまとめられてい
る。この膨大な量の先行研究の分析によって，協同学習が競争的学習や個別
学習と比較して，成績の向上に貢献している度合いの高いことが明らかにさ
れている。また，協同学習の１種であるグループ・プロジェクトの効果を検
証した Sharan and Sharan (1992) の研究も興味深い。彼らは難易度やタイ
プの異なる課題と取り組んだ学習者を調査して，グループ・プロジェクトで
学んだ学習者の学業成績の伸びと，伝統的な一斉授業で学んだ学習者の成績
の伸びを比較した。学習内容によっては同程度の伸びを示したものも見られ
たが，難易度の高い複雑な課題については，グループ・プロジェクトで学ん
だ学生の伸びの方が，はるかに大きかったことが示された。
日本においても協同と競争を比較した実証研究がいくつもおこなわれてい
る (池田 1967, 北野 1972, 末吉・片岡 1957他)。例えば末吉・片岡 (1957)
は，小学校における国語，算数，社会の授業で協同的なグループでの学習と
競争学習を比較した。その結果，協同学習のグループメンバーのほうが習得
が良く，また協同を用いた学級のまとまりが向上したことも示された。北野
(1972) は，中学生を被験者として協同事態（集団内で協同し，他グループ
と競う）と競争事態（集団内の他のメンバーと競争する）における記憶の再
生を比較し，協同事態における再生率のほうが高いという結果を報告してい
る。
これらの調査結果から，グループメンバー全員が共通の目標を持ち，協力
し合ってゴールに向かって取り組むことは，１人で取り組むよりも高い成績
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や生産性をもたらすといえる。
４．２ 学習者の自律
協同学習などのグループワークは，学習者の自律を促すのに有効である。
大学において頻繁に用いられている講義形式の授業と比較すれば，このこと
は明らかであろう。講義形式の学習において，学生がコントロールできる事
柄は非常に限られているといえるが，グループワークにおいては，学生達が
議論の進む方向や進度を自分達でコントロールすることになる。当然の結果
として，学生達は議論の結果に対しても責任を持つことになるのである。先
にも述べたが，自分の学習に対して責任を持つことは，自律への第一歩であ
る。池田 (1967) は，体育学習における協同と競争を比較した研究で，協同
事態におけるグループメンバーに自主的行動が多く見られたことを報告して
いる。
また，グループ学習は学習スキルや学習ストラテジーの習得に有効である
という研究結果がある。McKeachie, Pintrich, Yi−Guang and Smith (1986)
の調査によると，グループメンバーと討議をおこなう学習者は，そうでない
学習者に比べ，批判的思考やメタ認知ストラテジーを習得しやすいことが示
された。学習ストラテジーのなかでもメタ認知ストラテジーは，学習者が自
律するために重要な役割を果たしている (Chamot et al., 1999) ことから，
学習者の自律に協同学習などのグループワークが重要な役割を果たし得ると
いえる。
４．３ 動機づけ
協同学習が，学習者の動機づけに及ぼす効果についても，多くの研究がな
されている。Johnson and Johnson (2003) は，協同学習が，個別学習や競
争学習と比べて，学習者の動機づけを高めることができるしくみを，互恵的
な社会的相互依存の理論に拠って説明している。実証研究では，Sharan and
Shaulov (1990) の調査が興味深い。この研究では，一斉授業で学習する被
験者とグループ・プロジェクトを通じて学習する被験者を対象に２年間にわ
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たって調査した。それぞれの指導法で学んだ学習者の，プロジェクトに取り
組む姿勢を観察・検証した結果，グループ・プロジェクトに取り組んだ学習
者の方が，内発的動機づけがはるかに高まったことが分かった。このほかに
も多くの興味深い研究がなされているが，概して協同学習は，科目やタスク
に前向きで意欲的な態度を促し，内発的ならびに達成動機を高め，動機づけ
が長く保つことができるといえる (Johnson & Johnson, 2003; Johnson,
Johnson & Smith, 1991)。
４．４ 協調的人間関係
一斉授業や個別学習に比べ，グループワークにおいては，学習者の間での
やりとりが頻繁におこなわれる。さらに協同学習では，お互いの学習を支え
あい，助け合うことが重要とされており，グループのメンバー間の友好的な
人間関係の構築に貢献する (Johnson & Johnson, 2003; Sharan & Sharan,
1992)。日本における実証研究でも同様のことが示されている。例えば，水
原 (1952) が女子大生を対象におこなった研究では，協同的討議をおこなっ
たグループにおいて，メンバーがお互いに対して友好な態度を示し，グルー
プの意見もまとまりやすかったことが示されたし，池田 (1967) の研究で
も，協同条件においてグループメンバーの役割分担や自主的行動が多く見ら
れたことが報告されている。
クラスや学校内での人間関係が良好になった結果，無断欠席が減り，学習
に対する熱意や課題に対する責任感は向上し，挑戦する気持ちや忍耐力が強
まり，満足感や士気が上がるなどの変化が起こるとされており (Johnson,
Johnson & Smith, 1991)，協調的な人間関係の構築に貢献するという協同
学習の側面が，学習そのものにも良い影響を与えると考えられる。
４．５ その他の理由，利点
これまでに挙げてきたほかにも，グループワークや協同学習を支える理論
的・実証的証拠がいくつかある。まず，グループワークは，学習者の不安を
軽減することができる (Crandall, 1999)。クラス全体の前では質問ができな
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かったり，皆の前で間違えるのがいやで意見が述べられなかったりすること
があっても，グループの仲間が相手であれば，間違いを恐れず意見を述べた
り，恥ずかしがらずに質問したりできるということである。また教える立場
に立つ学生にとっても，仲間に教えることが自分自身の学習に良い影響を与
える (杉江 1999) ことが示されている。（１）
次に，日本人学生はグループワークを取り入れた学習に対して，極めて前
向きな態度を持っているということである (Agawa, 2004; Littlewood,
2001)。また，知識とは教師が学生に伝えるものというよりは，学生が自分
達で発見するものであると考えていることを示す研究結果もある (Agawa,
2004; Littlewood, 2000, 2001)。
最後に，講義形式の授業を受けている学習者に比べ，活動的に討議に参加
している学生のほうが，タスクと関係のないことを考えたりせず，学習事項
により集中していることも報告されている (Bligh, 2000)。
５．協同学習の５つの要素
このように多くの利点を持つ協同学習であるが，単に学習者をグループに
分けて活動させるのでは実施できない。Johnsonらは，協同学習には次の
５つの要素が含まれていなければならないと述べている。その５つの要素と
は，１）互恵的な相互依存，２）対面的で促進的な相互交流，３）個人のア
カウンタビリティ，４）社会的技能の育成と活用，５）協同活動の評価であ
る (e.g., Johnson & Johnson, 2003; Johnson, Johnson & Smith, 1991;
Johnson, Johnson & Smith, 2006)。以下にその５つの要素を詳しく見てい
きながら，考察を加える。
５．１ 互恵的な相互依存
互恵的な相互依存とは，グループの仲間同士が，いわば運命共同体のよう
な状況にあることをさす。すなわち，グループの各成員の成功が自分の成功
であり，グループの誰かが失敗すれば，自分も失敗するという状況である。
教員は，この互恵的な相互依存関係を授業の中で作り出す必要があるが，そ
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のための方法は幾つかある。例えば，それぞれのメンバーに任務を与えて
「役割における相互依存関係」を築かせたり，グループメンバーが解答や解
釈について合意することをタスクとして与えて「目標における相互依存関
係」を構築したり，また，テストをおこなって全員が一定以上の正答率をあ
げた場合にのみボーナス点を与えて「報酬における相互依存関係」をつくり
だすことができる。
５．２ 対面的で促進的な相互交流
対面的で促進的な相互交流とは，グループメンバー同士が顔を合わせて支
え合い，助け合うことである。いわゆる「教えることは学ぶこと」という見地
にたち，学習者はお互いの知識や意見を交換しあったり，説明しあったりす
ることによって理解を深め，学習をすすめてゆく。教員は，グループメンバー
が会ってお互いの考えを交換できる時間と場所を用意しなければならない。
５．３ 個人のアカウンタビリティ
個人のアカウンタビリティとは，グループメンバーひとりひとりが，自分
の行動を説明する責任があるということである。協同学習においては，グ
ループの成功にグループメンバー全員が等しく貢献するべきである。しかし
ながら現実には，グループ活動において，真剣に課題に取り組む者と，熱心
なメンバーの働きに「ただ乗り」してしまう者が出来てしまう事態が起こり
がちなのである。他人の努力に「ただ乗り」できないことを明確にすること
は，自律した学習者を育成するうえで重要なことであり，グループメンバー
ひとりひとりのアカウンタビリティを構築するのは教員の役目である。この
ために教員は，グループ全員が同じように課題に取り組んでいるかの確認を
おこなう。例えば，グループメンバー全員にテストを課したり，グループの
メンバーをランダムに選んでテストしたりして，それをグループ全体の評価
とするなどの方法がある。これに関連して著者は，テストをおこなって全員
が一定以上の正答率をあげた場合にのみボーナス点を与える方法が有効で効
率的であると考える。これはもともと互恵的相互依存関係をつくりだすため
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の方法として Johnson and Johnson (2003) などで提案されている手法であ
るが，この方法を使えば，全員へのテストをおこなうことによる個人のアカ
ウンタビリティを構築できるうえに，ボーナス点という報酬（またはプレッ
シャー）を使うことによる，相互依存関係を築くこともできると考える。
５．４ 社会的技能の育成と活用
社会的技能とは，対人・対集団に関する能力のことである。Johnson,
Johnson and Smith (2006) は，メンバーの社会的技能が高く，チームワー
クがうまくいっているグループほど，学習（タスクワーク）の成果が上がっ
ているとし，協同学習における社会的技能の重要性を唱えている。教員が学
習者に社会的技能を教える方法は，Johnson, Johnson and Smith (2006)
で，六つのステップに区切って詳しく紹介されている。
５．５ 協同活動の評価
協同活動の評価とは，グループが効率よく活動できているかどうかを自分
達で振り返って評価することである。学生達に協同活動の評価をおこなわせ
るには，授業の終わりに，その日の活動で上手くいったことと，あまり上手
くいかなかったことを挙げ，改善案を話し合わせることなどで実行できる。
Johnson, Johnson and Smith (1991) によると，この活動評価によって
「（１）メンバー間の良好な学習関係を維持することに注意を向けさせ，
（２）社会的技能の学習を促進し，（３）メンバーの発言や行為に対して意
見や感想などの反応が返されるようになり，（４）個人のレベルでなく仲間
と一緒に考えられるようになって，（５）グループの成功をたたえることの
手立てを提供し，メンバーの協調的な行為を強化」することができる。（訳
書 p．８１）
６．協同学習を用いた大学授業 ― 実践例の紹介
これまでのところで著者は，なぜ大学の英語教育で自律した学習者の育成
を目指すことが必要なのか，そしてそのためには協同学習を取り入れた授業
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が有効であるのはどうしてかについて論じてきた。ここでは，協同学習を実
際の授業に用いた例を紹介する。この実践例には，協同学習に必要な５つの
要素がすべて盛り込んである。活動を説明するにあたって，これらの各要素
に該当する項目には括弧書きが添えてあるので，参考にしていただきた
い。（２）
６．１ 実践例 ― ポスター・プレゼンテーション
これは著者が，恵泉女学園大学文学部英語コミュニケーション学科１年生
の必須科目である英語Ⅲでおこなっているプロジェクトのひとつである。英
語Ⅲは，週に２コマ授業がおこなわれ，半期で完結する科目である。
ここでポスター・プレゼンテーションとは，トレードショーのような形態
で，次々と「ブース」を訪れる聴衆に向けて説明をおこなうプレゼンテー
ションである。４－５人がグループになり，模造紙を使ったビジュアルエイ
ズを利用しながら，日本について５分程度の発表をおこなう（共通の目標設
定による互恵的な相互依存の構築）。
１）グループ分け
４－５人の学生がひとつのグループになる。グループメンバーの決定は
他のプロジェクトの場合，教員がおこなうこともあるが，このプロジェク
トに関しては，自分達でグループを編成してもらう。このプロジェクトで
は授業時間外の作業（宿題）が多くなるため，授業時間外に連絡が取りや
すい学生同士でグループ編成してもらう必要があるためである。
２）トピック選び
トピックは，日本についてであれば，なんでも良いこととする（学生の
自主性重視による責任感の促進）。各グループによる話し合いが，ここか
らスタートする。日本についての発表にトピックを限定したのは，秋学期
終了後の春期休暇中に，英語コミュニケーション学科の学生の大部分が参
加する，カリフォルニア州立大学ディヴィス校での英語研修に備えるため
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である。
３）準備作業
発表に先立ち，授業ならびに授業外の時間を使用して，トピックのリ
サーチ（主にインターネットで），発表のアウトライン作り，ビジュアル
エイズ（主にポスター）の準備，発表原稿の執筆，発表の練習をおこなう
（対面的で促進的な相互交流）。この期間，ほぼ週１回のペースでグルー
プメンバーは，自分達の活動状況について振り返りの時間を持つ（協同活
動の評価）。
発表のアウトライン作りとその肉づけについては，特に教師の助けが必
要となるところであろう。発表原稿のチェックも教師の役割となる。
チェック項目としては，全体の論理の流れ，全体の情報量と，段落間の情
報量のバランス，構文・文法などが考えられる。また，作業進度をチェッ
クしたり，各グループメンバーが達成への取り組みをおこなっているか，
協調的な人間関係を保っていけているかをモニターし（社会的技能の育成
と活用），必要であれば手助けをしたり，相談にのったり，そしてやむを
えない場合には指導をおこなうことも，教師の役割である。
発表準備の期間内（約３週間），ほぼ週１回のペースで授業に対する学
生からのコメント（無記名）を集め，クラスの進度や，教員からの手助け
の度合いの調整をおこなう。
４）発表
発表時間の前半は，各グループの半分 (Students A−D/Eのうち，Stu-
dents A&B) の学生が発表をおこない，残り半分 (Students C&D/C−E)
は他のグループのプレゼンテーションを聞いて回る。聞き役の学生が全て
のプレゼンを聞き終わったところで，Students A&Bと C&D/C−Eが役
割を交代して，C&D/C−Eが発表者となり，A&Bは他のグループのプレ
ゼンテーションを聞いて回る。このようにして，グループメンバー全員
が，複数回プレゼンテーションをおこなう機会を得る（個人のアカウンタ
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ビリティ）。聞き手の学生達は，教員の用意した Peer Evaluation Sheet
（クラスメイトのプレゼンテーションを評価するための用紙）を用い，発
表者の評価をおこなう。
教員はタイムキーパーを務めながら発表者の評価をおこなう。
５）発表後
教員は各グループに発表の原稿を提出するように求める。この際，それ
ぞれのメンバーがどの部分の執筆を担当したかがわかるように，原稿のど
こかに明記するよう求める（個人のアカウンタビリティ）。
以下は，プレゼンテーション当日の具体的展開を記したものである。
経過時間 授業の展開
０：００ 各グループのポスター掲示と，教室の机，椅子の移動による発表スペース
作り。
１０：００ 各グループでの最終打ち合わせ。
１５：００ 最初のスピーカー（Student A）の発表。
２０：００ 最初のスピーカーに続き，５分刻みで Student Aと Student Bが交互に
発表をおこなう。C−D/Eの学生達は，グループを１つずつ回って発表を聞
いてゆく。この間，教員は教室内を巡回して発表者の評価をおこなう。
４０：００ 聞き役の学生（Students C−D/E）が全てのグループを回り終えたところ
で，発表役の学生（Students A−B）と交代する。発表の要領は先程までと
同様５分刻みでおこなうが，ここでは Student Cと Student Dまたは Eが
交代しながら発表し，Students A&Bはグループを１つずつ回って発表を聞
いてゆく。この間，教師は教室内を巡回して発表者の評価をおこなう。
６５：００ 全ての発表終了後，各学生は，明るい色の付箋を１枚ずつ受け取り，各自
が一番気に入ったプレゼンテーションのポスターに貼る。（ただし，自分の
グループには貼れないこととする。）多くの付箋を獲得したグループに対
し，皆で拍手を送る。
７５：００ 机，椅子の移動。全てを元の位置に戻して着席。
８０：００ 全員にコメント用シートを配布し，無記名で今回のクラスの感想を書いても
らう。クラス自体は日本語禁止だが，コメントについてのみ日本語で記入し
ても良いこととする。複数回同じ内容の発表をおこなったことに関し，コメ
ントがあれば書いてくれるよう指示する。
９０：００ 発表内容をエッセイの形に整えて次週提出するよう指示して授業終了。こ
の時各人が執筆を担当した箇所がわかるよう明記するよう指示する。
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７．おわりに
学習者は自律すると自らの学習計画を立て，学習の進度をモニターし，評
価できるようになる。また，授業で学んだ知識やスキルを教室外で使用する
ことができるようになる。自律した学習者を育成するということは，学生が
自分のクラスを離れて巣立った後も学習を続ける能力を育てるということで
ある。外国語習得が時間のかかる作業であることは誰しもが認めるところで
あるが，自律した学習者を育成できれば，この問題にも対応できるであろ
う。このために実際に教員ができることとして，本稿では協同学習を提案し
た。自律を促すほかにも，学習の成果や生産性を高め，動機づけに貢献し，
協調的人間関係を築くなどの能力を育成できる協同学習は，文部科学省の掲
げる「英語が使える日本人」を育成するとともに，社会的に責任ある人間と
して，他の人と協力しあうことのできる人の育成に貢献してゆけるであろ
う。
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（註）
（１）杉江はこの理由として，仲間への教授そのものではなく，仲間に教え
なければならないという心構えをもって学習することが効果をもたら
していると示唆している。
（２）この実践例には，協同学習を成功裏におこなうために必要な五つの要
素がすべて盛り込まれており，効果が期待できると言うことができる
が，実際の有効性については，今後測定・評価をおこなう必要がある。
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